
山 本 教fl哲学の日，mと教師の日活による対話を過した「別の担方での教YiJ 

教育哲学の言言語と教師の言語による対話を通した「別の仕方で、の教育J

一一『 l"I 己を超えて』が提示する「j泡撚」の教fま~践をめぐって

111本…成

I.教官官学の，j,i(；としての f沈黙J

本論文は、ポール スタンディッシュの沼山である Z自己を越えてJ（スタンディッシュ， 2012）に対L、「教

自iiiの立話Jによって応答1ることで、＇ l'I己を超えて』の話りがIJl.Jく救fl）！践への応l1Jの時能性を検却しようと

するものである。この目的を述成するために、以 iでは、スタンディッシュが提訴する「沈黙J概念について、

前駆的なな叫しでその「限界 (limit)J ＂を！”らかにし、教仰としての“私”が提示するく沈黙〉附；怠と対話させる

ことによって、「限界J を越える、より~~かな沈黙の可能性を見出すことを目指す。

以 lーのぷ論を行うにあたり、まずは r白日を越えてzがl,Jif；、する「日ljの行方での数百」をめぐる町詰JEについて

まとめ、その;cl".i/iがもっ「限界」について検討することとしたい。

(I) '!:I 己を1闘えてJ の忠義と.；i•:w

スタンディッシュは＇ l'I己を超えて」の目的を、一つの探求という視点からi出i則している。 つはハイデガー

とウィトゲンシュタインの思想をより良〈朗自ュすることによって、別代の｜吐界が抱える，i/ill'.］砲を捉えなおすこと。

そして二つ自は、；3,m と自己に｜目する z市問題の分析を通して、＂＇米の発肢を決定づける 'JJ!おである教ffの~11 ，：~n と

~践の~I!解をj'f.め、その l'i方向づけを行っていくことである（p. 2針。スタンディヅンユは本l日のiI 的が、これ

らこつの探求を互いに尚め合うようなmで、児なる説り jjを通じて，•r くことによって、 j主成されるものであると

している（p.23）。

そして、スタンディッシュは＇ I＂’liこ1を超えてJの中で、 i'i学的なお』前と尖践的な11¥J泌とを結び付けるという刊

楽を目立深く行い、現代の.i/ill¥J題とそれが反映される切である数百についてPl号するための、いくつかの視点を

提供している。その中でも特にm弘lなのは、教汀における「交換のエコノミーJとf過剰のエコノミー」という、

二つのエコノミーの次元である。スタンディッシュによれば「交換のエコノミ J とは、 n・血j誌や合耳目主義と

して耳i{f'iじするように、救ffを測定可能な学l'Iや行為遂行引に泣フじする法号線式である（p.5()2）。このような

隊式は、学習の効率世iをj¥/jめ、技能の獲得や＇？¥W成果の品質保証を行う教育形態を推進するものである反i師、教

師｝や生徒の思考の対立とを予測可能な全体制に！日JJ院することで、学習成Ukの日’自Iiにll日わらない知識の探求や学びへ

の然立を失わせることになる。 1J、そのような交換の梢巡の内に閉ざされた思考儲式を必えた次Jしとして「過

剰のエコノミーJが惣定される。 I）昌利のエコノミーJは、ひとつはレヴィナスが述べるような絶対的な「他世lJ 

(p.571）として、もうひとつはニーチェが述べるような無秩印であり創造的で破壊的でもある「強度」（p.577) 

として拠えられている。 l持者は教ぢにおいて科院が「応；じれば応じるほと’深まるようなti務と点If」(I司）によ

って条円づけられているということに注むを促す点で、また、後者は教え学ぶことのi法定が「llilえすればするほ

ど強l立を尚めていくような欲望J (I司）に条f'I•づけられていることを語、す点で、「交換のエコノミ Jから区別さ

れる。スタンディッシュは、数百が、「交換のエコノミ－J をJ，，磁づける「合理的一l折定的思考段式J (p.441）に

は還元不可能な次元との接l立をもつことを示すことによって、「他者を志向 fる／別のfl：方での教育」（p.540)

の可能世を開こうと試みた。このような主張は、現代を生きる私たちの｝／，，＼培段式について円i与する上で、また教

育にかかわる者がその実践について再考する iこで汲'JJ!な視点を提供寸るものである。

しかし、二つのエコノミーとその交錯によって、教育を従えなおそうとするスタンディッシュの町品論にはひと

つの疑問が生じてくる。それは、本＇＊乙であれば交 SI＼することのない「交換のエコノミーJと「過剰のエコノミー」

がどのようにして接点をもつことができるのかという疑11'.Jである。 l!¥l与が常に交換の枠組みに閉収されていくよ

うに、「交換のエコノミーJは常にすべての山米・Hを閉ざされた椛迭のうちへと回収しようとするものである。
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このような思考様式において、「他fcloJや「強度」の次元が入り込む余地は原理n的に保降することができない。

スタンディッシユは純粋贈与の不可能性に触れつつ、その不可能性を見失うことなく、希裂をもって認i龍するこ

とによって、閉ざされたエコノミーから抜け出すことができるのだと述べている（p.568）。また、スタンディ

ッシユは本1'fの中で－11して、 r合理的｛断定自J思考傑式Jへの過剰な信艇を批判し、「受容的…応答的思考様式J

(p.399）の似ifctを適切に理解することが、教育の転換を戦くものであると主仮している。しかし、常に「交換

のエコノミーJ に凹収されていく教育~践の中で、教師はいかにして「受容的一応答的な思考段式」を発事！il、「過

剰のエコノミー」との銭点を実践にもたらすことができるのか。

このようなllJJいに対して、スタンディッシュが提示する答えはある手Eの“もどかしさ”を抱かせるものである。

たとえば、スタンデイツンユは、「受容的｛応答的思考犠式Jにかかわる徳として「依み深さ（humility）」（p.30) 

を提示している。「恨み深さ」は、言語を絶するi世界の神秘を受容し（p.55）、彼方にあるものの感党を呼び起こ

し（p.65）、よりi'l!かな生活の条刊である受容性を育む（p.67）ものであると評価されている。しかし、スタン

ディッシュは、「依み深さJの必'1li世を主眼しつつも、教師がこのような徳を身につけるべきであるということ

には言及しない。「倒み深さ」の役訓について説明しつくすことはできず、むしろそれは説明の終結の先にある

「言語の限界 (limitof language) Jの神秘を保存するものである（p.467）。「依み深さJの徳は、必'1liであるが、

それを身につければよいわけではない。「二つのエコノミーJの交錯点在探り、「荘、はどう行為すればよいのかJ

を省察する教師にとって、スタンディッシュの;g・う｛患を自らの災践に組み入れていくことはかなりの困難が伴う

ように見える。

( 2）「言語の限界Jの思想と、民なるi:'filifの架橋を通した数百官学

以上のような諜姐を見出すことによって、常者は＇ I当己を超えて』が型nrr端的に不完全なものであることを示そ

うとしたのではない。また、 F自己をj国えて』の浬論が＃！＜；！；践的、＂＇現実的なものであることを批判しようとす

るのでもない。むしろ以上の論点は、『自己をj也えて』がもっfll械的な意味での「限界J として従えられるべき

ものであり、スタンディッシュ自身が依拠する「言語の限界J (p. IOI）の忠恕にかかわるものであると考える

ことができる。本論文が目指すのは、・・1'1己を越えて』における教官官学の設認の f限界」を明示し、教師の言

;m との対話によってその「限界J を迎えた~：~かな地平を採ろうとするものである。

「設31fの限界」とは、「それなくしては言問がありえないような、純i国を限定する限界J (p‘466）のことであ

る。このことは次の3つの附定的意味として綬離される。一つは、物を名づけるということが、物を思考の中で

取り扱うための条i'I＇になっているということ。二つめは、何かを呼ぶということが、差異を立ち｝見せ、同一化の

限界を定めるものであること。すなわち、そう呼ばれうるものの限界を設定するということ。そして、三つめは

1日いられる表現における文法の軌道が、 i世界の外延を定めるということである。そして、これらの3つの怒味で

の限界は単一の方法で定められるのではなく、争犠な＂＂＇苦ゲームにおけるそれぞれの観点から定められる。限界

を定めるのは世界の論理構造ではなく、多織な言語ゲームにおける実践であり、 ru・諮自身がぎ諮を包括的に説明

し尽くすことはできない。限界の起i耐！と言iiliの創出約性質は怖に事11絡として残されることとなる（p.467）。

以上の首認についての分析によって、スタンディッシュは「；；miの限界」を＇ 1！＇！み深さ」の徳と深く結びつけ

て論じている。それはウィトゲンシュタインの r語りえぬものについては、沈黙しなければならないJ という言

明によって体現されている（p.470）。スタンディッシュはウィトゲンシユタインのこの…文を、倫浬的なもの

の側仰をj旺めるものとして、あるいは倫耳I!的な諮りを放楽するものとして解釈するのではなく、言い表しえない

ものへの気づきによって、世界への「受容世Jを｜剖くものであるとして評倒している。 f営請のE世界Jへの気づ

きは、語りえないものの前での沈黙として、「受容的応答的なJI,＼考様式Jを体現するのである。

以上の「認認の棋界」の思旬、は、＇＂＇己を超えて』における論組であるだけでなく、スタンディッシユが＂＇＇

己をi問えて」を，，，く、そのjlf吉方の中にもiUJ:深く織り込まれている。スタンディッシュは、哲学の詩情、教育

釘ザーのru・語、教育者の言語の械式のli¥Jに「断絶世J (p. 259）を認めつつ、それらの言語を「架t恥（p.19）する

ことを目指したと述べているロそれは「瓜怨が自らのことばでもって挺示されること」（p.100）、すなわちハイ

デガーやウィトゲンシュタインといった哲学者たちの詩訴からN'?Hをとって•I•性fじすることなく，，.~詩しつつ、：~
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山本 教訂慨すこのよ？訴と教｛仰のa，訴による対！訪を；［乱した「別の枚方での数百J

践にかかわる教官庁「を念頭に悶き、教育の縮問題に取り扱lむという附燥な作業である。このような作業には、ス

タンディッシュ自身が述べるように「出き方における札み合うずれJ(p. 19）が伴うものであり、留学の百訂？と、

教師の言訴とを向い合わせることで、ある隠の r;F快感」（p.259）が生じるものである。スタンディッシュは、

哲学の泣訴を：：！！践に都合よくあてはめて解釈し、実践のliiJ胞に応川しようとするのではなく、それぞれの；，；・訴に

よって思考しうる純闘をtn:r.深く部祭し、それぞれを向かい合わせ、接点と必勝を見IHす中で、 r自己を越えてJ

を i1f＇＇ている。このことは、スタンディッシュ自身の「.＇t;Jifの限界J の旦H恨の~·mtを示すものであると同時に、

その帰結として、スタンディッシュ自身の言初代自己を飽えてJが挺在、する ci.Wlにも「限界Jを生じさせる

ものである。

先述した教師にとっての“もどかしさ”は、このようなスタンディッシユのJJJいる，：；，mの「｜臨界Jに出来1るも

のであるようにd出われる。スタンディッシュは司＇iみ深さJをはじめとした「二つのエコノミ 」の接触を可能

にする似を、教師の阿世や実践の指針として論じるのではなく、数百についての「考え！JJ「月！併のil:/JJを与

えるものであるとして自立）？，~く論述している。 rwiみiJli さ J は＂~かな生と数百をもたらすために必'll＇な徳である

が、スタンディッシユは教訓がそれを身につけるべきだとは可及しない。ここでスタンディッシユが立ち止まる

のは、ウィ i ゲンシュタインが｛似I\(自な Ii司if!iに l~Jする日引を一人祢で行ったように、倫~！［的なことがらを｜！？界の

外抑lに附く姿勢である。「倫理的なことがらについての依終的な沈黙は、無関心の反部品ではない。むしろそれは、

:;;,iiiの限界を趨えるものに対する畏敬の表明なのであるJ(p. 9（））。スタンディッシユは：~践の問題へ約倒的にIii(

り組みつつ、教師がどう行為すべきかをおることをnuにして沈黙する。これはスタンディッシュ自身の 人祢の

沈黙であり、日らが訴りえないものをJi1jにした沈黙、 l'Iらの;3,j{fの「限界Jへの気づきにJ,tづく沈黙であると＃

えることができる。スタンディツンユは、 i'i＇学のす， ]If、教官官学のa"1f、教育者の3,¥lfを先日服したが、それによ

ってすべての訴り方で話ることのできる若引を~DJ!したのではない。 lh'fは 人称の明者によって訂かれるもの

であり、者i'fがJ ＼づく；•1,m は著者が引き受ける同誌ゲームの巾で「限界J をもつものである。 U l'I己を粗えてJ

の目的は、 i'i，，市の分析を通した教育の態解と方向づけであり、スタンディッシュが引き受けるd訴は、；，.,]lfの分

析によって思考傑式を挺供する、教育哲学の言語である。“救削はどう行為すべきか”という 11¥Jいは、このような

及活によっては話ることのできないものとして、 l!tWの外倒IJIこii'1かれることとなる。ここに教狩官学のa,mと救

削の i•i.1/fの出ii白の地点を見：J：すことができる。“救fllliはどう行為すべきか”という IIリいは教仰の’＇i＇にとって核心的

なものであり、教師の;er，訂はこの11¥Jいをi止界の外相ljにi目くことはできなし円。

以 iのような可郊の「限界Jは、決して否定的なものではない。スタンディッシュは見なる託話の断絶の経験

は、「より i架い次元において、テクス l が必然fl~に応じざるを）＼｝ないような他者甘，に聞かれた状態を思い起こさ

せる」（p.259）ものであると述べている。スタンディッシュの，ilfりは、他者ttを受容することによって新たな

r~lJi主可能組J (p. IOI）を開示する、「受幸子！均一応答的な思考結式J による話りである。スタンディッシユの鎚

示する教育哲学の；.；・訴のより実践的な地平を！”らかにするには、教師の叶，；討との対.iillが必要である。“「交換のエ

コノミーJと「過剰のエコノミーj を梨稲するにはどうすればよいのか”という！日lいは、“私自身”が教師の百，mの

事i式を引き受け、ひとりの教訓として応絡することによって、探，lとすることが可能になるものである。

( 3）「沈黙J と「別の日方での数行J

そして、「別の日方での教育」という関心を共有する教育i1r•tの『J.ilfと教i刊のιJ，：討が1ruかい合う地点として日

自できるのが、 r沈黙J の概念である。先に述べたように、「沈i.~J はばい表せないものへの気づきを伴う点で「悦
み深さ」と結びっくものであり、「受続的一応答的思考械式J を体現している。それは交換にl~J ざされたエコノミ

ーに但裂を入れる点で、 C)JUの{j;方での教育」を羽く可能ti•をもっている。そして、 r1xi./;j は r受’作 fl'j 応答がj

j品考様式J を体現する、発話行為の－ i(r1でもある。スタンディッシュ自身の~；－.m訟の核心にあり、実践的な合JJ.

をもっこの概念に注目することは、本論文の問的にl出L市民な示唆を王子える。

スタンディッシュは「沈黙J概念のl詰叩］としてリア；lーとコーディーリアの対t活をl白り l二げている（p.472）。リ

アcEが3人の娘に自分への愛を公にするよう求めた線、 百E下の俄であるコーディーリアは、 l'I分の愛が仁Iにで

きるよりもme＇ものであるとして話ることを悦んだのだった。
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コーディーリアの沈黙は、諮らないことを通して何かが差し控えられていることを明らかにするという発話の

ー聞であり、「fie；すことができる者の沈黙J(p. 483）である。つまり r沈黙」は、ひとつの言語行為として捉える

ことができるのだ。そして、スタンディッシュはハイデガーに依拠して「沈黙を斗ることは、聴くことにも｜瑚わ

っている。自分一人で引きこもるのではなく、自分自身を越えるものを受容するのである。」（p.483）と述べて

いる。沈黙を守るには「良心のllfひ；p.r」をl臨く決I！カサとめられるのであって、空i設に押し流されているときには、

この受容性は失われている。そして、沈黙を守る態度は、自己1に回帰する存在のii：一方ではなく、荘、たちのij;XJ：が

自己の外へと引き寄せられていくイJ様を示すものである（p.485）。 l陪〈ことにおいて、何が私たちの注怒を引

きつけることになるかは予想することができない。自己を超えたものに自立を向けていくことは、「存在するこ

との不耐実性Jに対して応答していくことであって、「私自身の無Jを受けいれるという態度を伴うものである。

r合期的断定的思J皆様式Jにおいてこのような引態は、自己の制御や支配への欲求を阻怒し、嘆かわしい偶

然1'1＇をもたらすものとしてネヌゲティプに捉えられる。これに対し、「受容的一応答的思考様式 Jにとって、このよ

うな受け入れの感党は「強さの表明」であると［可時に「強さのi't:iJでもある（p.489）。「受容約－F~答I自（女悦

(!';) ）／，＼←））・織式は別のイ了在のi:I：万の可能型lを示すものであり、それを通じて支配の要求が締められることによって、

111111はi割高される。J (p. 4日8）と述べられているように、 f沈黙J は、「私l'I！誌の到しを受けJ、れると同時にそれ

が「人間！の生活がもっ限助制Jにおいて：t.¥I耳、をもっという点で、「他者を志向する／別の仕方での教育J(p. 536) 

の可能ti：に聞かれたものである。

以 I：のように f沈黙Jは「）jljのi:l:JJでの教育Jを出lく契機であり、閉ざされた自己、｜射ざされたエコノミーを

起えた r3曲刺のエコノミー」との接点をもたらす首訴行為の様式であると促えることができる。

(4）教育留学のcr,mとしての r沈黙Jの限界

スタンディッシュは f沈黙Jが「別の1:1:方での教育Jをii;(くものであるとしつつ、ここでも「教仰が沈黙すべ

きだJ と述べることはない。「沈黙」を f交換のエコノミー」を超える超えJJとして訪ってしまうことは、 r・1nみ

深さJ をもった存tEの｛:I:：万を、制御可能な技l•l•l として閉ざされた椛造の側に引きもどすことになるためである。

ここに再び教育首学の可訴の「限界Jが立ち現われてくるようにIllわれる。それは C)jljの枚方での教育Jについ

て「沈黙」という教師の行為にかかわることばで命じつつ、それが教（：iiiの行為を指示する形で話られたとたんに、

「沈黙J ということばの無限に聞かれた強かさが失われるというジレンマである。ここでもやはり、「教訓がど

う行為すべきかJ は F自己を趨えて』の百請の外にある。 r自己を越えて」の教育哲学、そして「沈黙」という

概念は、教mliの行為の日一方ではなく、あくまで思考のi:I：方を指示守るものとして限界づけられている。

しかし、教師としての私が「沈黙」概念と向き合うとき、それは次に教室で子どもと1fuき合う際に自分自身が

いかに沈黙するか、という行為の自方と切り離して考えることのできないものである。たとえそれが、“身につけ

るべき伎術”として語られているのではないにせよ、救出Iiは「沈黙J ということばを、自らの次の災践、次の行

為の文自主の中において受谷せざるを得ない。スタンディッシュが述べるように r読むものが芯%をなすために、

人は不可避的に、ある特定の側［凶にll¥IL.、世界についての知搬を持ち込まねばならないJ(p. 149）のであって、

テクストやそこに認される記号、概念の受容に際しては、読者の生活の背以が不可避的に入り込むことになる。

官学者の首認と教（：iiiの言紛が、「沈黙J という概念において対前！するこの“もどかしさ”や“不快感”は、それを放

出することで理論と災践の分離をもたらし、双方の言訟に否定的なな1;j：での「限度」をつくりだすものとなる。

しかし、 zyiなる話り方で語られる「沈黙J ということばが、より肢かなほ味をもち、拠なる言語がお互いを肉め

合うような探求を行うことができれば、それぞれの言訴の f限界」が越えられていくことになろう。ここではそ

れを可能にするために、教卵白身が具体的な教育実践におけるく沈黙〉の事例を振り返り、それを教育哲学の言

語としての「沈黙」と対話させることで、より設かな教育実践のど「り方を椀索することを品切るヘ「われわれは

判断することを通してことばを行使するJ (p. 538）のであって、「沈黙」という慨念もまた、教fiの実践的判員rr

の文脈から対話的に｜向いftlされることによって、ょ。挫かな可能怖をもつものとなる。以下では教師としての“私”

の翁祭という応答形式によって、「沈黙」という言布行為の，百l止について検討し、 C)jljの｛J:jJでの教育J のyミ践の

仕方を探って行きたい。
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2.教師のは訴による応答

( I ）「沈黙」ということばが組起させた私の教育）！践

以下で述べるのは、私がある幼児教育施設で教師として働く中で経験した)it践の記録である。以下の可＇］＞例をも

とに、 r1，.＼；日出J ということはやについての対l活からifよかれる教育実践のあり方について考祭する。

2009 ''' 3 Fl 2 El ひな人形づくり

子どもたち全日で、 j)[I) ll＼でひな人形をつくる活動をする時rmになる。子どもたちは斗的にll＇日係なく 5

～日人ほどのグループに分かれて日つの机につき、 l 人のスタッフがI自に立って作り Jjを説明する。 Y•l'I'

愉迎合でつくることもあり、折り紙を三fljに3つ折りして胴体と手を作り、その先に丸い［面i川紙を貼り付

けifiiを舵くという、 fitjlドな；出法で門れるよう引jjijに準備をしていた。

在、はいくつかの舵の削lを歩いて、子どもたちがうまく作れているかどうかを見て！日lっていた。間単な方

法とはいえ特に年少（3歳児クラス）の子どもたちはっくり方がわからなくなる子どもが多く、杭のllUを

歩いているといろいろなところから、 F先生、ここどうやって折るんつJ「わからへーんJ というi＂がIHIこ

えてくる。＂＂長（ 5歳児クラス）で折りII＼が上手なチヒロが11iっていたので、 fわからへん子がいたら教え

てあげてなJ と戸ιをかけつつ、自分でも，，，，少の子どもに折り万を教える。いろいろなところで折り方がわ

からなくなっている子どもがいたのであわただしく、なるべく多くの子どものケアをしなくては、と気持

ちが焦ってくる。年少のタケンが折 I）；庁がわからないというので手順を教えていたところで、ふと、とな

りにいた年少のトミコを見ると、四戸Jくくしゃっと折った折り紙に丸い耐川紙をi出り付けようとしている

ところだった。それをl¥Iた私はJ.！！って、 r；：阜うよ、三flJに折って、その先に母lをつけるんだよ」と百おうと

したが、その瞬間、在、は喉まで山かかった，：n誌をぐっと飲み込んだ。トミコはそのままぐっと脱をかがめ

児童iな点的で両川紙を貼り付け、そこにクレヨンで 生懸命にお内山慌の自iをli'liき始めた。その盗には周

りに院をくれす汁こ~＼中して 1,1 分の刊：引を作ろうとする9;1財宝iカ'i：！っていて、私は lミコのうえL持ちをJI：め－r
にHかったと思い、また目立のテープルを見i引りに行った。

しばらくたって子どもたちがひな人形を作り終えてきたとき、まっさきにトミコが私のガにやってきて、

約しそうな顔で「できた！ J とお内混線とお！llW＜を比せてくれた。おi勾~l依には、山内い｝拘｛牛に折り紙で

切った手Ji'.がつけられており、その丹Xiにはにっこりと笑った俊しそうな表的がli'liかれていた。それを見た

在、はh詳しくなり、 fすごいね、トミコちゃんのお人形、めっちゃかわいいね！ J と戸をかけた。

「＂＇と 1を越えて』における「沈黙j のM語論を読みJ!！起されたのが以 kのエピソードであった。このとき私は、

つい fミコに折り方をJ日滋しそうになったことを!Xtil、私自身が自党することなく、子どもに「正保」や F凡

さのJtflli」をjl[IL付けていることがあるのだということを心に刻むこととなった。そのな味で本エピソードは私

自身の＇［•に深く刻まれるm且tなものとなったが、その後、；\JI~＜、づけられ、日J吉武！（；として 3,iiHじされることのな

かったものである。

しかし、スタンデイツンユの舵示寸る「合間的一断定的思考槌式Jr受容約一応得的思考様式J「沈黙j 「別の仕

方での教ffJ にかかわる J<liの”語論を読む中で、再びこのエピソードが也l起され、在、121身の教師としての実践が

｜向い院されることになった。これは、次なる実践に向けて、 1:1らのく沈黙〉という行為のな叫を思考し、「日I]の

f:I：方て＇O)教育Jを志向「ることへと｜出かれた省誌をのj品艇である。以下では、エピソードの1)・Ji<を'l'I日を超えてs

における「沈i.!>I概念と対話しつつ行うことで、沈黙という教育災践を犯えなおしてしベロ

( 2) （沈黙〉についての教訓としての符祭

エピソードの中で私は、 f折りJjを教えてほしし勺という子どもの戸に応答することに作5"していた。「ひな人

形をつくるJ という El的がliflttii:である，llbUUfの時1111に、そのような態度を取ることはあるな味では当然の成り

行きでもあったということができる。合耳I'判の観点から考えれば、なるべく多くの子どもにスムーズに折り方を
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教え、全員が「折り紙を折ることができたJという述成観を味わうことが、あらかじめ想定されたねらいであり、

教脊の成果であるということができるだろう。ここで「折り紙の庇しい折りプJ」を教える教師としての私は f合

理的ー断定的！1,VI号機式」に基づき「交換のエコノミー」の内部で行為している状態にあったと言える。

このことは教師にとって議定されるべき引態ではないし、 r::'£171が折り紙を折ることができる」という隠的に

向かつて努力を傾けることはある稲の正当性をもっている。しかし、私がトミコを指噂しようとする声倒けをた

めらったi隣｜出には、「交換のエコノミー」とは烈なる原理！が働いていたように思われる。そして、この探聞に私

がためらい、自らのJtf掛けを.tiめることができたことは、在、の教育'.f'.践にとってIT!'ll!な窓IM＜、を持つHl*'llであっ

た。そこには、教師としての目的を述成しようとする「合理的断定的営諮」使用を思いとどまり、「受容的応

答的主将；＇iJ使用をおく何かがはたらいていたのである。

ここで教師の言請によって1:11c，返されるのは、「私はこのときなぜ〈沈黙〉することができたのか」という省

察である。教f:ijiが f沈黙」について｜問うとき、その｜向いは自らの教育災践としての〈沈黙〉と切り離すことがで

きない。それは、「このとき私をく沈黙〉させたものはなんだったのか」という｜聞いと、「私はいかにして〈沈黙〉

守べきかJ という司災践へ向けたlilJいを必然的に合むことになる。

このような！日jいに対して、 f沈黙を苛ることは、 i聴くことにも関わっている。 lol分一人で引きこもるのではな

く、自分自身を路えるものを受容するのである。J (p. 480）というスタンディッシユの主狼は、 ill'l:'な視点を提

供する。「合理的断定的思考様式」にとらわれた教師にとって、「どのように行為すべきか」という制i{fti基棋は、

附いただされることなく Iヨ己の内に附IJiされている。このエピソードにおいて、私は「多くの子どもが折り紙を

正しく折れることJ という問的にとらわれ、そのi主成を最大化する「合理的ー限定的言nrfJ使用によって、子ど

もに「正しい」折りガを指示していた。しかし、ここでトミコの姿を見て自己と異なる自liif（［基準によって行為し

ている他者の存在に気づけたことは、トミコの独自の仕方での創造を夜定することをrc:前で惚まらせた。このと

き自分自身とは異なる制Ii航基準の受容が当じ、 f他者を志向する／叩iのiJ:方での教育J の可能性が聞かれたのだ

と考えることがで吉るだろう。

( 3) （沈黙〉と二つのエコノミーの交鉛

ではここで、「私はこのときなぜ〈沈黙〉することができたのか」という先ほどの｜向いに対し、より具体的に

「私が〈沈黙〉できたのは、！ミコの集中した姿を受容したことによる」という説明を行なうことは、はたして

巡切であろうか。事後的に振り返ってみれば、確かに私のく沈黙〉の契機はトミコの集中した姿に気づいたとき

にあった。この点から見れば先の説明は妥当なものであるように思える。そして、「子どもが集中しているとき

に部胞をしないよう、そのようなとき、教則は〈沈黙〉すべきである」という結論を導くことも可能であろう。

しかし、スタンディッシユが述べるような「沈黙J ということばに注'!Jj.深〈耳を澄ませば、そのような省察は表

fl町内なものに憎まっているように思われる。むしろ、教官官学の・＆onにとって、このようなイj方での応答は、二

つのエコノミーの交錯を可能にしうる「沈日出Jを、「.IEしい実践の仕方J という新たな桃造のijに矧収するもの

であり、 r限界Jを起える対話を導くものではない。

ここで f沈黙」概念と目立深〈対話することによってもたらされるのは、 r1JUの仕方」として記述される教育

関係の質についての気づきである。〈沈3出〉とは教師である私にとって、自らの窓志によって判断すべき実践的

世話行為である。その意味では、〈沈黙〉の動i却を明らかにして、実践の教訓をはじきだすことには滋味がある。

しかし、同時に、教育哲学の，，，誌は「沈黙Jが教師の'!Jj.闘を越えたものによって到来するものであることを、私

に開示する。言い換えれば、私の〈沈黙〉は、 i臨まで出かかったことばを押しとどめる意志である一歩手前で、

「他者Jの到来を迎え入れる受容世によって可能になっているものであり、すべてを私の災践的意志に剖収でき

るものではないということである。

ここでの「｛也者Jは、数日IPが指導の対象として向かい合う「生徒」と異な与、教師同指導や発話を問まらせる

Jおとして到来するものである。したがって、たとえ教仰の設請による翁祭が「トミコの集中した姿を受容するこ

と」を〈沈黙〉のJ)Jl悶として噂き出したとしても、ここで教育古学の言請が翻る円也者Jはトミコの栴在と重な

りつつも、教師の記述的言語がIITiかないE(j(;を残している。デリダが f不可能なものだけが到来しうるJ （デリ
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ダ， 2008）と述べるように、ここで到来している「他者」を私は滞ることができない。それは教師の理解という

「主体としての続能Jをj国えて、絶対的なものとして到来する「他者Jである。

このことをエピソードに即して考祭してみれば、私は二重の存在として教育実践の中に身を矧いていたと考え

ることができる。 つは生徒と向かい合う教訓としての荘、もう一つは到米する「他者」を迎え入れる…人の人

l/Uとしての私である。本エピソードにおいて私は、「合理的一l訴定fl部，；rnf」を行使する教自Jiとして生きつつ、 r沈

黙Jの作J1lを通して「受容的イ包答的Jに「他者Jに開かれた＋人の人間として存唱していたのではないか。

教師は合理［（I自に「教育Jを行うことへの災任をn:1う者であると同時に、「他者j へ応答するTH工をもった者と

して子どもと向かい合っているのであり、潜在的に＇ii~に不確実な：u米＇J\にさらされている。そしてそのような r{I曲

者」を迎え入れることを通してヨ成する「加の日方での教育Jは、教師と生徒との関係を、私と r他者」との関

係へと転換させ、教自Jiを「教育J の外部へとi話きIllすものである。このような教加iの生において、「二つのエコ

ノミーJ は交錯し、「叫iざされたエコノミー」を打ち破っていく「日ljの｛J：方での教育」への滋カ＇ lifJかれるのであ

る。

3. 二つの，;J,ll；の対訴をn；； りil1って

( I ）救lilliのく姿勢〉と「＼Jljのfl：方での教育J

以上の考祭を過して、教官官学の ~Li百と教師の：aMlの対話の 端がll~lかれた。「；SMiの限界J の思想、にJ左づく

教rfi'f'J：は、“教師はどう行為すべきか”について語りえなかった。しかし、それは“私はどう行為すべきか”とい

う教師による応答を受けることによって、教lfi!iの数百行為についての有終を可能にするものであった。教自Jiの百

,!Ifによる応答は、「私はいかにして〈沈黙〉すべきか」を省察しつつ、それが教n市のな闘を起えたものによって

到来するものであることをlif］らかにした。沈黙の以闘を特定することは不可能である。しかし、沈黙は「別の仕

方での教flJ をIJilくl二で、探求されるべき頂W!な行為である。

以 iーの全Iii<を得たうえで、“私はどう行為すべきか”という｜向いに、ひとりの教師として答えるのであれば、荘、

にできるのは沈黙への逃を聞きうる〈安勢〉を身につけることである。沈黙へのi立を、〈姿勢〉の形成として舵

えることは、教育留学のa,:nにとって沈黙を r合烈的ー附定的思考段式」に｜司収するものであるとl映るかもしれ

ない。しかし、教的にとって、沈黙は次の実践へ向けたrcrらの行為と切りJiして考えることのできないものであ

る。本論文で＂＇祭された沈黙について、私はたとえそれが l'Iらのな志と行為に迎元不可能な次元をもつものであ

ったとしても、守後のl'Iらの教育Ji践の中で探4していくだろう。沈黙を技術として身につけることが不可能で

あることを認めつつ、それを迫い求めること。それが沈黙への〈姿勢〉であり、「他者Jに対する立務に応じよ

うとすればするほど近務が深まっていく「完成主義J (p. 558）にもとづく探求である。私にとって、沈黙を可

能にするく姿勢〉は、教nmとして成長していく lで身につけるべきものである。

教師の生は、ただ＇ kliEの＇1'111を滋くことに終始する限り、 r1羽ざされたエコノミーJの内にとどまることにな

るだろう。教師が「IUJざされたエコノミーJから抜け出ていくためには、それを超えた次元にある「過剰のエコ

ノミーJについて、少なくとも何らかの由党を持っておく必要があり、その接点を志向する必要がある。しかし、

そのためには「自己の権能を越える山米•J＞が起こりうるJ というお滋をもつだけでは i 分ではない。，t',!,J誌はあく

まで l'I 己の内川lでなされるものであり、過剰な出来＇Iιを受け入れるのは、「私自身が！！IIじになり、外部から ~IJ~E

する:11米引に没される身体である。平M＜ここで述べるく姿針〉は、沈黙すべき出来＇ Jfを受若手することができる身

体の有倣と、そのような身体制を目指し敦子I実践のIY1に身を泣すこと、その附おを指すものである。在、がfff観的

に「トミコにJ!fをかけてはならないJ と判断したことは、 f他者Jの到来を受け入れる〈姿勢〉があって初めて

可能になるものである。沈黙は教師が発話を踏みとどまる一歩手前で到来しているものであるが、防みとどまる

判断をするのはやはり教師である。沈黙は仰の却r備もなしにITJfmになるのではなく、沈黙を可能にするく姿勢〉

をもっておくことによって災現するのである。

教師が沈黙すべき瞬間は、「他者」の到来として、 II'ii~の教育実践の中に子：iJll］不可能な形で治犯している。そ

のような瞬間をつかむために私ができるのは、生徒と11ヨき合う教師であるとともに、→人の人1::1として「他者j

とIJ¥会うことに聞かれておくことである。それは、教師として生きつつ、特に「教育Jの外に：uるという決意を
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もって、不臨突な出来引に耳：を傾ける〈姿勢〉をもつことで体現される。〈姿勢〉の形成は、それが教訓人1m

という二重の生を生きる教育実践の中で探求されるからこそ、「Wlざされたエコノミ－J に悶収されることなく

「別のi:I方での教育」の可能性を1mく条刊となるのである。

( 2）本論文のi日前の「限界J

ここまでスタンディッシユの教育留学の言誌に対して、教師の言語から対1活を試みることによって、＇ ElBを超

えて」が提示する「沈黙」をより ＇Ii.かな）躍で実践の中で応用していく可能世を検討してきた。そこから導かれた

のは教師が沈黙へ向けて〈姿勢〉を形成することを悶指す、終わりなき掠求としての教育災践であった。

教師lの言語による応答と対話は、教育官学の言穏を災践的に解釈し、利用するということによっては成り立た

たない。「解釈の差梨は無制限ではなく、設語ゲームの内部で作動するものによって限界づけられる」（p.335) 

のであって、教育実践にかかわる考祭は、教育就学の言語への応答という言説ゲームの内部で限界づけられるも

のである。スタンデイヅシュが r不快感Jに身を泣す決訟をしたことと同様に、ぞれを読む教附もまた、教育哲

学のコンテクストに耳を傾けつつ応答するという形で、「不快感Jをくぐり抜ける必要があるだろう。それは、

i羽雌な，~!l自であるが、盟論と実践のl豆i刊を越えた対話的な教育の探求の＂iltみを生成するものである。

さらに、応答という級式は、 人称によってなされるものである点で、ひとつの「限界」をもつものである。

本論文では“教師はどう行為すべきか”というIi恥 2を、“私はどう行為すべきか”という一人祢の問いとして引き受

け、応答したものである。〈姿勢〉の形成は、教訓lとしての“私”が目指すべきものとしてお述されたが、｛也の教

I聞が同じように1;1指すべきであるということについて、私は諮ることはできない。そのXJ,r止で本論は、“他の教師

がどうすべきか”について言及することができない「限界」をもっているものである。本論文での語りもまた、

他の教r:i!iや研究者の応答を受けることによってのみ、その f限界」をj回えていくことができるものである。私の

行為は、はたして本当に「）Jljの仕方での教育」を聞くものだったのか。典なる言語の対話によってたどりついた

沈黙の概念は、「jjljのi:I方での教育」を志向する教育皆学者と教仰に何らかの観点を提供するだろうか。応答が

続いていくことによって、教育哲学の言語と教Ii市の~'1".ilfは、教育の探求の営みとしての教育学に欠かすことので

きない声でありつづけるはずである。

ill' 

I）スタンディッシュは、制約や欠混という否定的なな叫、を表わす概念として limitationを、在、たちがそれを超えるも

のに向かつて到i書することができるという目定的な泣昧を表わす概合として limitをIllいており（p‘IOI）、沢者で

ある滑践は前者を f限j立j、後者を「限界J と訳している。ヰ五日注文で川いるlfljlifもこれに司：≪ずることとする。

2）このことはスタンディッシュ自身が教訓としての生を実践していないことを示すものではない。一liltの本を1i1f（」

ということは、用いる；；rnfの様式を制限するということである。

3）スタンディッシュの概念としての「沈黙」と区別するため、以下では私自身の教育行為とかかわる概念としての〈沈

撚〉に、〈〉を付す。
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